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Ende der Profession und Professionalisierung
ohne Ende? Zwischenbilanz einer unabge-
schlossenen Diskussion
1. Einleitung
Die vorliegenden Beiträge dokumentieren in eindrucksvoller Weise die Weiterentwick-
lungen und Veränderungen in den unterschiedlichen Feldern pädagogischer Professio-
nalität in den letzten Jahrzehnten. Dass damit neue theoretische Herausforderungen und
empirische Neusondierungen verbunden sein müssen, versteht sich von selbst. Hier ge-
ben die Beiträge weiterführende Antworten und liefern Verweise, indem vorliegende
tradierte Konzepte und Theorien der Professionalität und Professionalisierung auf den
Prüfstand gestellt, neue Felder der pädagogischen Professionalisierung in den Blick ge-
nommen, die Veränderungen in den pädagogischen Feldern gesichtet und empirisch
sondiert und die neuenAnforderungen undAnsprüche an die pädagogische Professiona-
lität bilanziert und empirisch untersucht werden. Im Folgenden sollen die Ergebnisse
der Beiträge systematisch gesichtet, verortet und in den Horizont übergreifender profes-
sionstheoretischer Perspektiven gerückt werden. Dabei stehen insbesondere die Vor-
schläge zur Neujustierung im Verhältnis des Professionsbegriffs und des Professionali-
tätskonzepts im Zentrum, während die Diagnosen zu grundlegenden Entwicklungen
und Transformationen in den Bereichen pädagogischer Professionalität eher im Sinne
pointierter Thesen behandelt werden.
2. Profession – Auslaufmodell oder strukturelles Erfordernis
in Modernisierungsprozessen?
Nahezu übereinstimmend – zumindest bei jenen Beiträgen, die dies explizit zum Thema
machen (vgl. etwa Lundgreen, Nittel, Terhart oder Seitter) – wird die Adaption des Pro-
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fessionsbegriffs für die Felder pädagogischen Handelns kritisch eingeschätzt und mehr
oder weniger deutlich für einen Abschied vom Professionsbegriff plädiert. Er sei zu ei-
nem Allerweltsbegriff geworden, alles könne irgendwie professionell gehandhabt und
realisiert werden. Zudem passe das – am Modell der freien Berufe, insbesondere des
Arztes und Rechtsanwalts gewonnene – klassische Professionsmodell zum einen nicht
so recht auf die pädagogischen Berufe und zum anderen seien selbst die klassischen
Professionen in einem grundlegenden Umstrukturierungsprozess begriffen, so dass zu
fragen sei, ob das Modell der „freien Berufe“ zunehmend nicht auch für diese selbst
anachronistisch werde.
So bezweifeln Lundgreen und Terhart grundlegend, ob der Lehrberuf – der ja nie ein
freier Beruf gewesen sei, sondern immer im Kontext staatlich formierter Schulorganisa-
tionen angesiedelt und damit historisch durch einen ganz eigenen Professionalisierungs-
pfad gekennzeichnet sei (vgl. auch Apel, Horn, Lundgreen & Sandfuchs, 1999) – über-
haupt zur Bestimmung des Lehrberufes tauge, da gemessen an dem Idealmodell der
freien Berufe die Tätigkeit von Lehrerinnen und Lehrern immer nur als defizitär, abwei-
chend oder semiprofessionell gefasst werden könne. Ähnliches gilt für die sozialpäd-
agogischen oder sozialarbeiterischen Handlungsfelder (vgl. Thole & Polutta in diesem
Band), die dann als semiprofessionell oder nicht professionalisierungsfähig erscheinen
oder auch die Felder der Weiterbildung (vgl. Seitter, Nittel et al. und von Hippel in die-
sem Band), für die sowohl ein äußerst heterogenes Tätigkeitsprofil als auch sehr unter-
schiedliche Ausbildungs- und Qualifizierungsprofile der Anbieter kennzeichnend sind.
Diese – in einer ganzen Reihe der Beiträge – getroffenen Einschätzungen sind aber
in eine umfassendere Diskussion eingebettet, in der es um die Frage geht, ob Professio-
nen ein historisches Auslaufmodell sind oder geradezu ein strukturelles Erfordernis für
moderne und sich reflexiv modernisierende Gesellschaften darstellen. Die Diagnose ei-
nes historischen „Absterbens“ der Professionen wird aus systemtheoretischer Perspek-
tive von Stichweh vertreten (vgl. 1996, 2005a, b; vgl. auch Nittel in diesem Band). Ge-
genüber Parsons (1978) und Abott (1988), die ein professionelles System postulieren,
weist Stichweh (1996) daraufhin, dass den Professionen kein Systemstatus zukomme,
sondern dass einzelne professionelle Systeme bestehen, in denen die Systemleistungen,
die Vermittlung zentraler Güter bzw. Wertbezüge und der systemische Wissenskorpus
durch eine Leitprofession gegenüber dem „Publikum“ der individuellen Klienten reprä-
sentiert wird, die – im Unterschied zu Systemen, die ein abstraktes Steuerungsmedium
ausgebildet haben – in der Vermittlung auf konkreten Face-to-face-Interaktionen basie-
ren, also eine „Prominenz der Interaktionsebene“ aufweisen (S. 64; 1992). Während die
Professionen und die mit ihnen verbundenen Teilsysteme für den Übergang zur moder-
nen Gesellschaft und damit den Wechsel von ständischen zu universalistischen Prinzi-
pien eine zentrale Bedeutung besitzen, sieht Stichweh ihre zukünftige Relevanz schwin-
den (vgl. Stichweh, 2005a, b) und diagnostiziert das Ende des „monoprofessionellen
Funktionssystems“. An dessen Stelle trete die „Organisation“ wobei parallel die mas-
senmediale Kritik an Professionellen die Vertrauensgrundlage und Sonderstellung der
Profession destruiere (vgl. auch Kurtz, 2004): „dies führt auf die Institutionalisierung
von Evaluation und Rechnungsprüfung, von Qualitätskontrollen hinsichtlich erbrachter
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professioneller Leistungen. (…) Insofern spricht einiges für die Vermutung, dass heute
die Professionen ihr strukturbestimmendes Moment zunehmend verlieren“ (S. 41-42).
Eine mittlere Position nimmt Schütze ein, der sich gegenüber makrosozialen Groß-
diagnosen allerdings eher zurückhält (vgl. Schütze, 1992, 1996 & 2000). Wie Nittel (in
diesem Band) verdeutlicht, zeigen sich zwar Parallelen zwischen der Position Schützes
und strukturfunktionalistischen Professionstheorien. Allerdings betont er stärker das
Fragile und Paradoxe der Professionellen-Klienten-Interaktion (vgl. Schütze, 2000;
Schütze et al., 1996; Schütze & Breidenstein, 2008) vor allem auch im Zusammenhang
der Einbettung in routineförmige Organisationsstrukturen. Wenn sich bei Schütze einer-
seits somit keine gesellschaftlichen „Großdiagnosen“ zur Zukunft der Profession fin-
den, so andererseits aber Hinweise, dass im Zuge gesellschaftlicher Modernisierungs-
prozesse die Tätigkeit Professioneller keineswegs randständig wird. Aus Hinweisen auf
die Bedeutungszunahme der „dritten Natürlichkeit“ (vgl. Schütze, 1996), also der wach-
senden Bedeutung Professioneller für die Identitätsbildungsprozesse in modernisierten
gesellschaftlichen Zusammenhängen und der gleichzeitigen Steigerung der paradoxalen
Lagerung professionellen Handelns im Zuge von Organisationsroutinen, Verwaltungs-
rationalitäten und ökonomischen Handlungslogiken, die die Professionellen Hand-
lungsfelder durchdringen, weist Schütze vielmehr auf ein wachsendes Störpotenzial in
den gesellschaftlich zumindest bedeutsam bleibenden, wenn nicht durch Bedeutungszu-
wächse gekennzeichneten Feldern professionellen Handelns hin.
Aus der Perspektive wissenssoziologischer und machttheoretischer Positionen (vgl.
etwa Larson, 1977; Daheim, 1992; Rabe-Kleberg, 1996; Pfadenhauer, 2003, 2004; Büh-
ler-Niederberger, 2009) ist das am Modell der freien Berufe entworfene idealtypische
Konzept der Profession Bestandteil eines Kampfes um die Durchsetzung und Reklama-
tion von Deutungshoheit und Lösungsmonopolen im Kampf um die Positionierung von
Berufen in der gesellschaftlichen Hierarchie. Der klassische Professionsansatz unter-
schlage die grundlegende Perspektive der Einbindung des Professionskonzeptes in diese
Kämpfe um Macht, Dominanz und Definitionshoheit und besitze eine harmonisierende
Schlagseite und blende aus, dass Professionen vor allem Strategien entwickeln, um De-
finitionsmacht und Einfluss zu erringen, zu erhalten bzw. auszuweiten. So arbeitet etwa
Bühler-Niederberger (2008) am Beispiel Legasthenie heraus, wie im Zusammenhang
der Konstruktion dieser „Störung“ ein Zuständigkeitsstreit zwischen Pädagogen, Psy-
chologen, Legasthenietherapeuten, (Schul-)Ärzten, Lehrkräften etc. um Definitions-
macht, Zuständigkeit und „Marktanteile“ entbrennt:
Ich habe das Unternehmen „Legasthenie“ als Erschließung und selbstständige Ge-
staltung eines professionellen Marktes bezeichnet – eines Marktes der stark durch
seine Anbieter definiert wird. (…) Der Verdacht hat jedem Kind zu gelten und be-
reits feinste Abweichungen des kindlichen Verhaltens sind bemerkenswert, müssen
aufgedeckt und behandelt werden. (Bühler-Niederberger, 2008, S. 142-143)
Michaela Pfadenhauer (2003; Pfadenhauer & Brosziewski, 2008) markiert als Kern der
professionellen Konkurrenz um Definitionsmacht und Zuständigkeit eine „Kompetenz-
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darstellungskompetenz“, die gewissermaßen als eine Inszenierung von Zuständigkeit
und Sachkompetenz zu begreifen wäre:
Professionelle lassen sich demnach als Akteure verstehen, die Probleme, mit denen
sie sich auseinandersetzen, so zu definieren vermögen, dass diese eben möglichst
weitgehend den Lösungen entsprechen, über die sie je (professionell) verfügen. (…)
(Es erscheint) plausibel davon auszugehen, dass Professionelle den konkreten Ein-
zelfall typischerweise nicht nur subsumieren unter eine professionelle Regellösung,
sondern dass der Einzelfall derart zugeschnitten, zugespitzt, umgedeutet, definiert
wird, dass er lösungsadäquat ist. (Pfadenhauer, 2004, S. 14)
In diesem Kampf um professionelle Deutungsmacht, Zuständigkeit, Einfluss und Ge-
winn seien nun die klassischen Professionen eher auf der „Verliererstraße“: Nicht nur
durch die Erosion des Vertrauens in das professionelle Wissen geraten die klassischen
Professionen zunehmend unter Druck, sondern durch „Gegenexperten“, neu entste-
hende „postmoderne“ Professionelle und Wissensarbeiter befinden sich die klassischen
Professionen zunehmend in der Defensive und verlieren ihre dominanten Positionen
(vgl. auch Kurtz, 2004). Dies lässt sich z.B. auch für die betriebliche Personalentwick-
lung in den fluiden Grenzziehungen zwischen pädagogischer Weiterbildung, psycholo-
gischer Arbeitsgestaltung und betriebswirtschaftlicher Führungsformung aufzeigen.
Demgegenüber geht der strukturtheoretische Ansatz (vgl. Oevermann, 1996, 2002,
2008, 2009) davon aus, dass die Professionen sich erst in modernen Gesellschaften auf
der Basis eines erfahrungswissenschaftlich gesicherten Wissens umfassend konstituie-
ren, wobei sich zunehmend Handlungssphären herausbilden, die professionalisierungs-
bedürftig sind.Auch weil unter den Bedingungen weiterer gesellschaftlicher Modernisie-
rung dieAnforderungen an die Entscheidungsautonomie in Individualisierungsprozessen
anwachsen und damit Krisen lebenspraktischer Autonomie sich eher potenzieren, sind
Professionen auch in weiteren Modernisierungsprozessen ein strukturelles Erfordernis,
weil sie sich gerade derartigen „stellvertretenden Krisenlösungen“ zuwenden. Zugleich
diagnostiziert Oevermann allerdings in den weiteren gesellschaftlichen Rationalisie-
rungs- und Ökonomisierungsprozessen – durchaus eine Parallele zu Schütze – eine Ten-
denz zur Zunahme der Deprofessionalisierung, die das professionelle Handeln in seiner
Kernstruktur bedrohe.
So viel einerseits für eine kritische Distanz gegenüber einem verabsolutierten und
tendenziell anachronistisch anmutenden Professionsmodell spricht, das an den soge-
nannten „freien Berufen“ gewonnenen wurde, so deutlich hinterlässt dies auch eine
Lehrstelle, die u.E. durch die vorliegenden Vorschläge und „Ersatzkonzepte“ noch nicht
hinreichend geschlossen ist. Dem Abschied vom Professionsbegriff scheint – so die
Tendenz in den Beiträgen – ein gesteigertes Votum für und eine Konjunktur des Begriffs
der Professionalität zu entsprechen, der an die Stelle des Professionsbegriffes rückt.
Aber wie ist Professionalität ohne Profession zu denken, wenn zugleich der Gefahr ent-
gangen werden soll, die Terhart (in diesem Band) markiert, dass professionell alles
Mögliche sein könne und Professionalität damit zu einer Unschärfekategorie sonder-
gleichen zu werden drohe?
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3. Professionalität und die Struktur professionellen pädagogischen
Handelns – eine erledigte Frage?
Mit dem Plädoyer, die professionstheoretische Perspektive von „Profession“ auf „Pro-
fessionalität“ zu verschieben geht zugleich das Votum einher, Professionalität im Kern
über die Rekonstruktion der Handlungs- undAnforderungsstruktur zu bestimmen. Nicht
Profession als Zustand und Status, sondern als die Spezifik der Handlungsstruktur und
ihres Prozessierens wird zum zentralen Bezugspunkt. Damit werden Profession und
„Professionalität“ entkoppelt: Professionalität kann sich ohne Profession und Profes-
sion ohne Professionalität ereignen.
Hierzu unterbreitet insbesondere Dieter Nittel einen weitreichenden Vorschlag (vgl.
Nittel, 2002, 2004 und in diesem Band), nämlich den Begriff der Profession durch das
Konzept der sozialen Welten pädagogisch Tätiger zu ersetzen, womit er das Konzept
„sozialer Welten“ im Kontext symbolisch-interaktionistischer aber auch wissenssozio-
logischer Positionen anschließt (vgl. Strauss, 1993; Schütze, 1996; Pfadenhauer, 2003).
Damit liege ein Rahmenkonzept vor, das den Wegfall des Leitbegriffs Profession kom-
pensieren könne und ein Analyseinstrumentarium mit hohem Inklusionspotenzial biete,
um die verschiedensten pädagogischen Berufe, auch prekär Beschäftigte in pädagogi-
schen Feldern und auch ehrenamtlich Tätige einzubeziehen. Dieses Rahmenkonzept
verlangt nun allerdings Spezifizierungen, die eine Kennzeichnung als pädagogisch er-
lauben. Hier wird dann auf vorliegende Klassifizierungsversuche zurückgegriffen, wie
sie etwa von Giesecke (1987) oder Prange und Strobel-Eisele (2006) vorgelegt wurden:
Vermittlung, Beratung, Lehren, Helfen, Unterrichten, Organisieren etc. erscheinen nun
als Spezifikation des Pädagogischen. Dies wird zudem über dasAnwachsen und die Di-
versifikation „pädagogischer Technologien“ in einem stetig anwachsenden didakti-
schen, methodischen und medialen Formenreichtum verankert, so dass das Technolo-
giedefizit des Pädagogischen in einen „Technologieüberhang“ transformiert werde.1
Eine weitere Dimension der Professionalität wird im „Wir-Gefühl“ pädagogisch Tätiger
in sozialen Welten verortet und im Kern um „Sorge“ gruppiert (vgl. zu diesem Vor-
schlag schon Zinnecker, 1997), die sich zwar in unterschiedlichen Formen zeige, aber
auf eine universalistische Verantwortlichkeit gegenüber Anderen als „Solidarität unter
Fremden“ verweise (vgl. Brunkhorst, 1996).
Neben dem Beitrag von Nittel versuchen eine ganze Reihe weiterer Beiträge den
Begriff der Professionalität – verbunden mit einem Votum für integrative und Profes-
sionstheorien miteinander kombinierende Modelle der Professionalität (vgl. die Bei-
1 Hier scheint u.E. ein Missverständnis vorzuliegen: Die systemtheoretische These des Techno-
logiedefizits, die insbesondere – aber nicht nur – die pädagogische Erziehungs- und Bildungs-
absichten charakterisiere (vgl. Luhmann & Schorr, 1986; Luhmann, 2002) und grundlegend
mit der „Ungewissheit“ pädagogischen Handelns einhergeht (vgl. etwa Helsper, Hörster &
Kade, 2003), ist auch nicht dadurch relativiert, dass ein stetig wachsendes Arsenal von Tech-
nologien angeboten wird. Auch dieses unterliegt der strukturellen Ungewissheit und steigert
sich eher noch durch die „neue Unübersichtlichkeit“, so dass gesteigerte Komplexität hinzu-
tritt.
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träge von Terhart, Thole & Polutta, Bos & Berkemeyer oder Blömeke in diesem Band) –
von der Anforderungsstruktur der Aufgaben und Arbeitsvollzüge her zu entwerfen.
Während Wildgruber und Becker-Stoll (in diesem Band) dezidiert an Nittel anschlie-
ßen, sind etwa auch kompetenztheoretische Ansätze der Professionalität zu nennen
(vgl. Baumert & Kunter, 2006; kritisch: Helsper, 2007), die professionelles Handeln
von grundlegenden Fähigkeiten her bestimmen, die wiederum auf grundlegende Wis-
sensbestände verweisen, die an die pädagogische Tätigkeit zurückgebunden werden
(vgl. mit Bezug auf das Expertisemodell und professionelle Kompetenzmodell etwa
Terhart und Blömeke et al. in diesem Band). Damit sind auch – mehr oder weniger deut-
lich im Zentrum stehende – Versuche verbunden, die Anforderungsstruktur der päd-
agogischen Tätigkeit zu bestimmen und darüber den integrativen Zusammenhang päd-
agogischen Handelns, so dass Professionalität als ein Erfordernis gegenüber einem
bestimmten Handlungstypus begriffen werden kann (vgl. dazu schon Combe & Hels-
per, 1996; Wagner, 1998).
In diese Richtung weist auch der Beitrag von Nittel et al. (in diesem Band), der sich
der Bedeutung lebenslangen Lernens in pädagogischen Zusammenhängen widmet (vgl.
auch Tippelt, Reupold, Strobel & Kuwan, 2009). Im Durchgang durch maximal kontras-
tive pädagogische Berufe – was das Lebensalter der Adressaten, aber auch Ausbildung
und Beschäftigungskontext anbelangt – wie Grundschullehrkräfte und Weiterbildner
kommt die Studie zum Ergebnis, dass die Formel des „lebenslangen Lernens“ in beiden
kontrastreichen Berufsgruppen eine weitgehend geteilte Zustimmung findet und einen
wesentlichen Bestandteil ihres Berufswissens darstellt. Wenn dies für derart kontrastrei-
che pädagogische Berufsgruppen gilt – so die Autoren – dann könne darin ein Potenzial
für Gemeinsamkeit zwischen den unterschiedlichsten pädagogischen Berufsgruppen
vermutet werden – also eine integrative Wissensform, die Verbindung zwischen ver-
schiedenen Varianten pädagogischer Professionalität stiften könne.
Auch Ewald Terhart (in diesem Band) schlägt eine Bestimmung vor, die Professio-
nalität in Nähe zum Expertenbegriff um spezifische Tätigkeitsprofile zentriert: Gegen-
stand seien komplexe und riskante Aufgaben und Probleme, die nur auf der Basis einer
anspruchsvollen Ausbildung und einer beruflichen Einsozialisation anzugehen seien,
die eine fundierte Wissensgrundlage und entsprechende Haltungen und Fähigkeiten im-
pliziere. Professionalität sei darin zu sehen, dass diese hochkomplexen und herausfor-
dernden Aufgaben kompetent bewältigt werden können. Dies impliziere als Bestandteil
von Professionalität die ständige Bereitschaft für eine berufsbegleitendeWeiterentwick-
lung dieser Fähigkeiten.
In diesen Vorschlägen sind unschwer Bezüge zu vorliegenden „klassischen“ profes-
sionstheoretischen Bestimmungen herzustellen, die versuchen, den Kern der Professio-
nalität als eines spezifischen Handlungstypus freizulegen. So schlägt etwa Stichweh
(2005a) vor, von Professionalität dann zu sprechen, wenn eine zentrale Problempers-
pektive „der personellen Umwelt des Gesellschaftssystems“ (S. 22) in einem Funk-
tionssystem ausdifferenziert wurde, und darin:
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in Interaktionssystemen handlungsmäßig und interpretativ durch eine auf diese Auf-
gabe spezialisierte Berufsgruppe für die Bearbeitung von Problemen der Strukturän-
derung, des Strukturaufbaus und der Identitätserhaltung von Personen eingesetzt
wird. Die Kategorie der Vermittlung wird unter diesen Prämissen zentral, weil Pro-
fessionen mit kulturellen Sachthematiken befaßt sind, von denen ihre Klientel (…)
durch eine erhebliche Distanz getrennt wird und weil die jeweilige Profession (…)
immer zusätzlich auch Distanzüberbrückung intendiert. (Stichweh, 1992, S. 43)
Diesem Begriff der dreistelligen „Vermittlung“ (Professioneller/Klient/Sache) kommt
für die „Distanzüberbrückung“ als zentraler pädagogischerAnforderung, die aber struk-
turell ungewiss und prekär bleibt, ein besonderer Stellenwert zu. Hier finden sich – trotz
des unterschiedlichen theoretischen Zugangs – deutliche Parallelen zu Oevermanns Ver-
ständnis des Typus pädagogischen professionellen Handelns: so weist Oevermann
(1996, 2002) auf die Nicht-Standardisierbarkeit dieses auf die subjektive Welt von Kli-
enten gerichteten Handlungstypus hin, wird der Fokus auf die „stellvertretende Krisen-
bewältigung“ hinsichtlich der Ermöglichung, Erhaltung oder der Wiederherstellung le-
benspraktischer Autonomie eingestellt, wird die zu vermittelnde „Sache“ als Wissen,
normative Haltungen und die Ermöglichung lebenspraktischer Autonomie und Verselb-
ständigung benannt und dies mit Überlegungen zur Basis der Professionellen-Klient-
Beziehung im Sinne eines Arbeitsbündnisses verbunden, durch das die Möglichkeit der
Aneignung in diesen störanfälligen und ungewissen Interaktionskonstellationen gestei-
gert werden kann (vgl. Oevermann, 1996, 2002). Zwar wird auch in den Vorschlägen
dieses Bandes die Störanfälligkeit und das Ungewisse der Klienten-Professionellen-In-
teraktionen betont. Allerdings liegen hier mit der Rekonstruktion der paradoxalen und
antinomischen Handlungsstruktur des pädagogischen Handelns (vgl. systematisch
Oevermann, 1996; Schütze, 2000; Helsper, 2002a; zu schulischen Zusammenhängen
Schütze et. al., 1996;Wernet, 2003; de Boer, 2008; Braü, 2008; Schütze & Breidenstein,
2008; für Weiterbildungskontexte etwa von von Hippel, 2011; für rehabilitationspäd-
agogische Zusammenhänge etwa Böing, 2010) Entwürfe vor, auf die es systematischer
zu rekurrieren gälte.
Diese Versuche der Bestimmung eines pädagogisch professionellen Handlungstypus
sind ihrerseits wiederum in den noch umfassenderen Rahmen einer Klärung dessen
eingebettet, was das Differenzkriterium des Pädagogischen im Verhältnis zu anderen
Handlungstypen und Feldern ausmacht. So votierte etwa Zinnecker (1987) dafür, die
Kategorie der „Sorge“, insbesondere mit Bezug auf die Generationsbeziehungen als
Kennzeichen des Pädagogischen zu markieren. Hier ist an systemtheoretische Versuche
zu erinnern, die zuerst das „Kind“ als Medium des Pädagogischen, dann den „Lebens-
lauf“ in einer Erweiterung auf die gesamte Lebenspanne und schließlich „Wissen“ als
umfassende Kategorie als Kern des Pädagogischen zu bestimmen versuchen (vgl. Luh-
mann, 1991, 2002; Kade, 1997; zudem die Beiträge in Ehrenspeck & Lenzen, 2007).
Dies verbindet sich mit dem Vorschlag, den Code – also das Operieren des Pädagogi-
schen – vom Gegensatzpaar besser/schlechter auf vermitteln/aneignen umzustellen
(vgl. Kade, 1997). Hier sind durchaus Versuche anschlussfähig die grundlegenden Ope-
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rationen des Pädagogischen etwa in der Zeigestruktur zu verankern (vgl. Prange & Stro-
bel-Eisele, 2006) bzw. die Operationen des Pädagogischen genauer zu bestimmen. Dies
wird in Versuchen einer anerkennungstheoretischen Fassung des Pädagogischen aufge-
griffen, aber um die Trias von erkennen, anerkennen und zeigen erweitert (vgl. Ricken,
2007; Balzer & Ricken, 2010; als Überblick: Schäfer & Thompson, 2010).
Damit bleibt zu fragen, ob die in diesem Band vorgelegten Vorschläge zur Bestim-
mung von pädagogischer Professionalität und zum Kern der beruflichen Anforderun-
gen, trennschärfer und weiterführender sind, als die in den klassischen Ansätzen vor-
liegenden Bestimmungen. In der Skepsis gegenüber idealtypischen Bestimmungen
werden in den Beiträgen des Bandes offene, gezielt unschärfere Bestimmungen vorge-
legt, so dass etwa der Dimensionenkatalog von Nittel (in diesem Band) ein wenig wie
ein terminologisches Konglomerat anmutet, das durchaus an die frühen Merkmalskata-
loge von Professionen in ihrer addiditiven Struktur erinnert. So scheinen sich die Bei-
träge in diesem Band – worin man durchaus einerseits eine Stärke für eine empirische
Erforschung professionellen pädagogischen Handelns sehen kann – im Gegensatz zum
kritisierten Idealtyps der Profession von einem Votum für die offene empirische Rekon-
struktion pädagogischen Handelns in den verschiedensten institutionellen, interaktiven,
aber auch alltäglichen Settings und Situationen auszusprechen. Andererseits bleibt der
Eindruck einer gewissen terminologischen Unschärfe und addiditiven Merkmalskombi-
nation zurück, die eine Bestimmung dessen, was pädagogische Professionalität ist, doch
in einer gewissen Beliebigkeit belässt. Allerdings weisen Bos und Berkemeyer, Terhart
oder besonders deutlich Nittel (in diesem Band) daraufhin, dass mit diesen offeneren
Bestimmungen kein umfassender Neuformulierungsanspruch erhoben sei, sondern viel-
mehr bekannte Dimensionen der Bestimmung von Professionalität neu arrangiert und
angeordnet werden und damit eher eine Kombination verschiedener Ansätze und Kon-
zepte pädagogischer Professionalität favorisiert werde.
4. Professionalisierung – unendliches Projekt und strategischer Kampf
um Anerkennung
Im Unterschied zum Votum, sich vom Begriff der Profession in den Feldern pädagogi-
schen Handelns zu verabschieden, stimmen nahezu alle Beiträge darin überein, dass zu-
gleich eine Intensivierung von Professionalisierungsbestrebungen festzustellen sei. Hier
ist nun – auch darauf verweisen einige Beiträge – systematisch zwischen zwei Verwen-
dungen des Begriffs der Professionalisierung zu trennen: Einmal geht es um den Prozess
der Bildung und Entwicklung von Professionalität in einer (berufs-)biographischen
Perspektive (vgl. insbesondere das Votum von Terhart für den berufsbiographischenAn-
satz der Professionalität und von Hippel für lebenslanges Lernen in pädagogischen
Berufen). Zum anderen um die strategische Platzierung von Berufen in der beruflichen
Hierarchie, die als Akademisierungsbestreben zu rekonstruieren sind.
Während Lundgreen (in diesem Band) Professionalisierungsprozesse in einer histo-
rischen Perspektive insbesondere für den Gymnasial- und „Volksschul“-Bereich, aber
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auch die imAnschluss an die Diplomstudiengänge entstehenden pädagogischen Berufe
untersucht und danach fragt, wie sich die Ausbildung historisch verändert hat und ob es
zur Herausbildung einer leitenden professionellen Berufsdisziplin mit entsprechenden
Wissensformaten gekommen ist, untersuchen Sigrid Blömeke et al. die Kompetenzent-
wicklung in den universitären Ausbildungsprozessen für Mathematiklehrkräfte der Se-
kundarstufe I in einer international vergleichenden Perspektive. Dabei kann verdeutlicht
werden, dass unterschiedlicheAusbildungsbedingungen (etwa die Lerngelegenheiten in
Mathematik), aber auch die Rekrutierung der Studierenden und deren Eingangsvoraus-
setzungen (Vorwissen und Motivation) internationale Unterschiede erklären können.
Dies lässt sich – zumindest teilweise – auch als Ausdruck unterschiedlicher Professio-
nalisierungspfade lesen.
Einen ausgezeichneten Einblick in aktuelle ablaufende Professionalisierungspro-
zesse findet sich im Beitrag von Wildgruber und Becker-Stoll, der die Entwicklungen
im Bereich der Elementarbildung skizziert. Hier zeigen sich einerseits deutliche Höher-
qualifizierungsbestrebungen, diemit weitreichendenNeukonturierungen des Elementar-
als eines Bildungsbereichs einhergehen und in denen sich zugleich vielfältige Rivalitä-
ten zwischen sozialpädagogischen und schulischen sowie zwischen Fachhochschulen
und Universitäten um die Platzierung der akademisierten Ausbildungsgänge zeigen las-
sen. Dabei entsteht eine große Heterogenität von Studiengängen, die einerseits als Aus-
druck der inhaltlichen und qualifizierenden Perspektive der Professionalisierung zu
werten sind, in denen sich aber andererseits auch zentrale Partialinteressen und Konkur-
renzkämpfe im Zusammenhang des neu entstehenden akademischen Sektors der Ele-
mentarbildungsstudiengänge finden. Diese sind auch Ausdruck von unterschiedlichen
„Professionalisierungspolitiken“ verschiedener Verbände, Interessenvertreter, der Aus-
bildungsinstitutionen sowie bildungspolitischer Akteure in denen jeweils „Anspruchs-
professionalitäten“ konstruiert und gegenüber den pädagogisch Tätigen im Elementar-
bereich in Anschlag gebracht werden. So lässt sich durchaus auch der Beitrag von Aiga
von Hippel (in diesem Band) lesen, der einerseits aus der Perspektive lebenslangen Ler-
nens die Fortbildungsangebote für den Elementarbereich, die Schule und denWeiterbil-
dungssektor für die Anbieter- undAdressatenseite untersucht. So kann der Beitrag – bei
allen Differenzen zwischen den unterschiedlichen pädagogischen Tätigkeitsbereichen –
zeigen, dass es eine Diversifizierung der Anbieterseite gibt und dass die Nutzung der
Angebote von individuellen, organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen
abhängig ist. Dabei scheint der Erfolg und die Qualität der Fortbildung – als ein lebens-
langer berufsbiographischer Bildungsprozess – von der Passung zwischen Angeboten
und individuellen sowie organisatorischen Ausgangslagen wesentlich mitbestimmt zu
werden. Zugleich lässt sich die Tendenz zur lebenslangen beruflichen Weiterprofessio-
nalisierung auch alsAusdruck auferlegter neuerAnforderungen und struktureller Verän-
derungen in den professionellen pädagogischen Feldern lesen (vgl. insbesondere auch
die Beiträge von Terhart, Seitter, Berkemeyer et al. sowie vor allem Schmidt-Hertha in
diesem Band).
Obwohl die beiden Perspektiven – einerseits Professionalisierung als über Bildungs-
undAusbildungswege strukturierte Generierung professionellen Wissens, Könnens und
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eines professionellen Habitus in berufsbiographischer Perspektive und andererseits Pro-
fessionalisierung als Strategie der Platzierung von Berufen im gesellschaftlichen Kampf
um Anerkennung, Status und Einfluss – systematisch scharf zu trennen sind, besteht
doch ein Verweisungszusammenhang, der sich den Beiträgen entnehmen lässt: Profes-
sionalisierungsstrategien, die auf die Durchsetzung und Aufwertung von Berufen über
die Akademisierung von Bildungswegen setzen, sind notwendigerweise immer auch
mit entsprechenden Qualifizierungs-, Ausbildungs- und Bildungskonzepten verbunden
(vgl. die Beiträge von Wildgruber & Becker-Stoll sowie Thole & Polutta). Zugleich
geht damit immer auch die soziale Konstruktion von Anspruchsprofessionalitäten ein-
her, die in mehr oder weniger deutlichen Formen als Steigerungsdiskurs im Zusammen-
hang eines geforderten breiteren und höhersymbolischen Wissens, professionalisierter
Haltungen, von umfassender Reflexion und professionellen Kompetenzprofilen in Er-
scheinung tritt (vgl. Reh, 2004, 2008). Neben derAufwertung von pädagogischen Tätig-
keiten impliziert dies immer auch einen von außen auferlegten „Anspruchszwang“, dem
es zu genügen gilt.
5. Diversifizierung, Ausdifferenzierung und Entwicklung neuer
professioneller pädagogischer Felder
Pädagogisches Handeln und Kommunizieren – das verdeutlichen die Beiträge dieses
Bandes – scheint sich auch weiterhin zu deinstitutionalisieren und in andere Handlungs-
bereiche, Organisationen und Felder einzulagern, also der Linie einer Entgrenzung des
Pädagogischen zu folgen (vgl. Lüders, Kade & Hornstein, 2010; differenzierend: Gru-
nert & Krüger, 2004). Neben diesen Tendenzen zu einer Entgrenzung können die
Beiträge auch zeigen, dass sich die pädagogisch professionellen Felder auch intern wei-
terhin ausdifferenzieren und sich dabei neue professionelle Handlungsbereiche heraus-
kristallisieren, die von ihrer Anforderungs- und Aufgabenstruktur her professionalisie-
rungsbedürftig sind.
Dabei markieren die Beiträge zwei unterschiedliche Richtungen und Perspektiven
dieser internen Ausdifferenzierung: Erstens entstehen – auf der Horizontalen – neue
Handlungsfelder neben den bisher bereits bestehenden, die für professionelles päd-
agogisches Handeln erschlossen werden. Dies entweder in der Form, dass sich bereits
bestehende Handlungsbereiche intern weiter ausdifferenzieren (vgl. oben), Handlungs-
bereiche akademisiert und professionalisiert werden (vgl. die Entwicklungen in der Ele-
mentarbildung), aber auch neue pädagogische Felder etabliert werden. Zweitens zeigen
sich aber auch neue Entwicklungen im Bereich des professionellen pädagogischen Han-
delns, die – gewissermaßen auf der Vertikalen angesiedelt – als eineAusdifferenzierung
professioneller Tätigkeiten zu verorten sind, die mit Entwicklungen in den verschiede-
nen Feldern der pädagogischen Professionalität selbst einhergehen und als Resultate
dieser Veränderungsprozesse zu begreifen sind.
Eine Reihe von Beiträgen in diesem Band (vgl. Seitter, Terhart, insbesondere
Schmidt-Hertha und Göhlich) weisen besonders deutlich auf die Neuentstehung profes-
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sioneller Handlungsbereiche im Sinne einer „vertikalen“Ausdifferenzierung hin. Ange-
sichts des gesteigerten Legitimationsdrucks, dem sich pädagogische Organisationen
und die in ihnen Tätigen gegenübersehen, angesichts von Qualitätsstandards, die als
Außenanforderungen an die pädagogischen individuellen und kollektiven Akteure ge-
richtet werden sowie Veränderungen in den Professionellen-Adressaten-Beziehungen,
die neueAnforderungen und Herausforderungen beinhalten, entwickeln sich – im Span-
nungsfeld professioneller Unterstützung und Überprüfung – neue Berufsbilder. So
reagieren „Qualitätsarbeiter“, die für Qualitätskontrollen, Akkreditierung, Qualitäts-
sicherung und -entwicklung sowie die Anleitung zu und Durchführung von (Selbst-)
Evaluation zuständig sind, und „Reflexionsprofessionelle“ (vgl. Helsper, 2002) bzw. –
wie Göhlich (in diesem Band) terminologisch schärfer vorschlägt – „Reflexionsunter-
stützungsprofessionelle“, die etwa in Supervision und Coaching, in Fallberatung und
Organisationsentwicklung eine „Beratung der Berater“ bzw. eine professionelle Refle-
xionsunterstützung für die Professionellen anbieten, auf die gesteigerten Herausforde-
rungen, mit denen sich die pädagogischenAkteure in den unterschiedlichen Handlungs-
feldern in ihrer pädagogischen Arbeit konfrontiert sehen.
Insbesondere – das wäre als riskante prognostische These zu formulieren – dürfte
sich im Rahmen der skizzierten Entwicklungen diese „vertikale Ausdifferenzierung“
noch weiter intensivieren, so dass in diesem Zusammenhang ein ausdifferenziertes Feld
„sekundärer“ Professioneller entsteht, das weiter expandiert.
6. Professionen in veränderten organisatorischen Rahmungen –
Markt, Macht, Standards
Auch das Verhältnis von Organisation und Profession bzw. von Organisation und Pro-
fessionellen-Klient-Interaktionen wird in einer Reihe von Beiträgen thematisiert bzw. in
den Mittelpunkt gerückt (vgl. etwa Seitter, Thole & Polutta sowie Terhart in diesem
Band). Während in den etablierten Professionstheorien das Verhältnis von Organisation
und Profession als widersprüchliches, wenn nicht antagonistisches gefasst wurde (vgl.
Parsons, 1981; Oevermann, 1996; Schütze, 1996) – insbesondere Fritz Schütze arbeitet
empirisch gestützt die paradoxen Verstrickungen des professionellen Handelns in
hoheitsstaatlichen und organisatorischen Rahmungen heraus (vgl. Schütze, 1996;
Schütze et al., 1996) – so lassen sich hier inzwischen differenzierende und weniger po-
lare Verhältnisbestimmungen finden (vgl. als Überblick etwa die Bände von Böttcher &
Terhart, 2004; Klatzetski & Tacke, 2005; Helsper, Busse, Hummrich & Kramer, 2008).
So weist etwa Seitter (in diesem Band) darauf hin, dass die organisatorische Seite – etwa
in der Erwachsenenbildung – zunehmend auch als fluide Netzwerkbildung erscheint,
die das was eigentlich auf der Seite der Professionellen-Adressaten-Interaktion ver-
bucht wird – nämlich Offenheit, Flüchtigkeit und Übergängigkeit – auch auf der organi-
satorischen Ebene in Erscheinung treten lässt. Einige Beiträge verweisen darauf, dass
die einfache Entgegensetzung von Organisation und Profession, von Organisation und
Adressaten-Interaktion ausdifferenziert werden muss (vgl. auch Göhlich, 2005, 2008).
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Auch bei Oevermann, der die starke These einer widerspruchsvollen und sich ausschlie-
ßenden Logik zwischen Organisationsrationalität und professionellerAutonomie vertrat
(Oevermann, 1996), lassen sich inzwischen differenziertere Verhältnisbestimmungen
finden (vgl. Oevermann, 2008): Einerseits wird zwischen organisatorischen, handlungs-
entlastenden Routinen, die für die professionelle Arbeit Ressourcen und Stützungen be-
reit halten, und andererseits spezifischen organisatorischen Strukturen unterschieden,
die das professionelle Handeln einer Außensteuerung und Fremdkontrolle unterwerfen
und die Eigenlogik der Professionellen-Klient-Interaktionen destruieren. Damit ist Or-
ganisation nicht per se ein Widerpart professionellen Handelns, sondern dies gilt ledig-
lich für spezifische Strukturvarianten der Organisation, die die Eigenlogik und den Pri-
mat professionellen Handelns in „professionellen“ oder „pädagogischen Organisatio-
nen“ unterminieren.
Andererseits ist nicht von der Hand zu weisen, dass in den letzten beiden Jahrzehn-
ten auch tiefreichende Neustrukturierungen stattgefunden haben – im internationalen
Vergleich allerdings zu unterschiedlichen Zeitpunkten und mit unterschiedlicher Inten-
sität (vgl. etwa Terhart in diesem Band.) – die zu neuen Formen der Organisationsab-
hängigkeit, zu einschneidenden Umstrukturierungen innerhalb von Organisationen
selbst (etwa von Input- auf Output-Steuerung) und zu neuen von außen bestimmten For-
men der Kontrolle und Qualitätsüberprüfung geführt haben. Terhart (in diesem Band)
kann insbesondere anhand der Entwicklungen des „New Professionalism“ in England
sowie der Sichtung neuer Forschungsergebnisse zu Steuerungsinstrumenten im schuli-
schen Bereich herausarbeiten, dass auch dieses neue – am privatwirtschaftlichenModell
orientierte – Professionalitätsverständnis pädagogischen Berufen, wie etwa der Lehrer-
tätigkeit, ebenso wenig entspricht, wie das klassische Modell der „freien Berufe“. Auf
der Ebene des Umgangs der schulischenAkteure mit Standards, Quasi-Märkten, Evalu-
ation und Qualitätsüberprüfung zeichnen sich vorsichtige Öffnungen, strategische Um-
gangsformen und auch Verweigerungshaltungen ab (vgl. auch Heinrich, 2007; Bell-
mann &Weiß, 2009).
7. Mixed Professions – Entwicklungen zur multiprofessionellen
Organisation und Kooperation?
In einigen Beiträgen (vgl. Berkemeyer et al., Nittel sowie Speck et al. in diesem Band)
werden Entwicklungen hin zu einer stärkeren Vernetzung in pädagogischen Handlungs-
bereichen bzw. neuer multiprofessioneller organisatorischer Handlungszusammen-
hänge ins Zentrum gerückt.
Dabei zeichnen sich zwei Perspektiven ab: Zum einen wird hervorgehoben, dass
pädagogische Organisationen immer mehr oder weniger umfassend verschiedene beruf-
liche Tätigkeiten einschließen (vgl. Luhmann, 1997). Hier analysieren insbesondere
Speck et al. (in diesem Band) im Zuge der Öffnung der Schulen und insbesondere der
zunehmenden Einrichtung von Ganztagsschulen, die Kooperation und das gemeinsame
Handeln von Lehrkräften, Sozialpädagogen oder Erziehern im neu strukturierten schu-
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lischen Raum. Dabei zeigt sich, dass die aus verschiedenen pädagogischen Zuständig-
keiten und Tätigkeiten zusammengesetzte pädagogische Arbeit im Kern immer noch
von der Lehrertätigkeit aus gedacht und strukturiert ist. Gegenüber weitreichenden bil-
dungspolitischen Hoffnungen auf neue Kooperationsformen lässt sich durch die Ergeb-
nisse der Studie lernen, dass das Nebeneinander verschiedener Professioneller in Orga-
nisationen nicht per se bereits eine verstärkte oder neue Form der multiprofessionellen
Kooperation erzeugt. Vielmehr kommt es zu einer Art „pragmatischer Kooperation“
bzw. einer „lose gekoppelte Kooperation“, die ein Nebeneinander der verschiedenen
Tätigkeiten strukturiert und es erlaubt, die eigenen Handlungsorientierungen zu verfol-
gen, ohne in tiefreichende Konflikte oder ständige reflexive Aushandlungsprozesse zu
münden (vgl. Tippelt, 2009). Umfassendere, reflexive Formen der Kooperation – so die
Autoren – erfordern andere Ausbildungsgänge und die verstärkte Verankerung eines
multiprofessionellen Arbeitsbogens.
Einen eher optimistischen Blick auf multiprofessionelle Zusammenarbeit werfen
Berkemeyer et al., indem sie herausarbeiten, dass die Arbeit in regionalen Netzwerken,
in denen Schulen – aber auch andere vernetzte Akteure – miteinander vor Ort kooperie-
ren, Kooperation und Reflexion unterstützen. Dabei intensivieren und entwickeln sich
im Laufe der schulischen Netzwerkarbeit die Kooperationsbeziehungen weiter, ebenso
wie die reflexiveAuseinandersetzung mit den professionellen Tätigkeiten. Daraus leiten
die Autoren ab, dass der regionalen Netzwerkarbeit eine pädagogisch professionalisie-
rende Bedeutung zuwachse (ähnlich für Lernende Regionen, vgl. Tippelt et al., 2009).
Zum anderen – darauf weisen einige Beiträge hin – bestehen Handlungsfelder, in de-
nen sich von ihrer Anforderungsstruktur und der spezifischen Problemlage der Klienten
komplexe Herausforderungen stellen, die das Handeln Professioneller als selbst aus ver-
schiedenen professionellen Handlungsbereichen zusammengesetzt erscheinen lassen.
Man könnte davon sprechen, dass Tätigkeitsfelder zunehmend „unsauber“ werden,
klare Trennungen vermissen lassen und sich eine „mixed profession“ für die pädago-
gisch Tätigen und in ihren Handlungszusammenhängen selbst ergibt. So kann etwa Bö-
ing (2010) zeigen, dass sich in der Arbeit von Förderschullehrerinnen und -lehrern mit
körperlich schwerstbehinderten Schülerinnen eine prinzipielle Unklarheit ergibt, was
eigentlich der Kern ihres Handelns ist: ist es vor allem Pflege mit tendenziell medizini-
schenAspekten, ist es doch im Kern Unterricht undWissensvermittlung oder handelt es
sich um eine umfassende, eher sozialpädagogisch anmutende pädagogische Tätigkeit
im Modus der Hilfe? Diese Grauzonen und Vermischungen führen auf Seiten der Lehr-
kräfte durchaus zu Irritation und Verunsicherung, die eine erhöhte Reflexion der unter-
schiedlichen Handlungsanforderungen benötigt. Ähnliche Konstellationen ergaben sich
in vielen Beratungssituationen, etwa in der Sucht- oder tendenziell auch der Schuldner-
beratung (vgl. Müller, 1995; Schlabs, 2007). Und auch Nittel (in diesem Band) weist
daraufhin, dass sich in Tätigkeiten, die als „pädagogische“ fremd- oder selbstetikettiert
werden, sehr facettenreiche und „unordentlich“ wirkende Arbeitsbögen abzeichnen, die
an „Muster der Multi- oder Polyprofessionalität“ erinnern.
Die Beiträge verdeutlichen somit, dass sich pädagogische Organisationen intern aus-
differenzieren und zu Orten „gemischter“ pädagogischer Tätigkeiten werden. Ob sich
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daraus allerdings eher professionalisierende Prozesse ergeben oder es eher zur routini-
sierten und pragmatischen Formen einer „losen Kooperation“ kommt, ist offen zu hal-
ten. Ebenso bedarf es einer weiteren empirischen Untersuchung der vermischten profes-
sionellen Tätigkeiten, die pädagogisch Handelnde vereinbaren und integrieren müssen,
hinsichtlich ihrer optionalen aber auch verunsichernden und diffundierenden Auswir-
kungen.
8. Veränderte Klientel – zwischen Protoprofessionalisierung
und neuen Abhängigkeiten und Risiken
Hinsichtlich der Diagnosen zu den Beziehungen und Interaktionen zwischen den in un-
terschiedlichen pädagogischen Feldern tätigen Professionellen und deren Klientel, deu-
ten sich in den Beiträgen zwei unterschiedliche und in sich spannungsreiche Diagnosen
an. Einerseits wird festgestellt, dass sich die Klientel selbst „professionalisiere“, dass das
Wissen der Klienten zunehme, im Kontext massenmedialer Dauerbeobachtung von Pro-
fessionellen eine grundlegende Skepsis und ein Vertrauensverlust entstehe und im Sinne
einer „Protoprofessionalisierung“, im Zuge weiterer kultureller Modernisierungen, sich
die Reflexivität und Selbstbezüglichkeit auf Seiten der Adressaten steigere (vgl. schon
Ziehe, 1996; Kurtz, 2004; Pfadenhauer, 2003; Nittel, 2004 und in diesem Band). Insbe-
sondere Seitter (in diesem Band) arbeitet differenziert soziale und kulturelle Veränderun-
gen heraus, die für die Professionellen im Umgang mit ihren Adressaten zu neuen Her-
ausforderungen führen. Seitter nennt hier Temporalisierung (also zeitliche Entgrenzung
des Lernens), Topographisierung (räumliche Entgrenzung, jeder Raum kann zum Lern-
ort werden), Digitalisierung (Verstetigung und Beschleunigung des Lernens) und die
fortschreitende Erosion der Beständigkeit desWissens.Aus diesen Entwicklungen resul-
tieren auf der individuellen und der organisatorischen Ebene neue Anforderungen an
Weiterbildung und Weiterbildner. Dabei entstehen auch neue Grenzen und Verstrickun-
gen, etwa wenn die Weiterbildung als „Protopädagogik“ im Bereich staatlicher Zwangs-
maßnahmen etwa im Kontext von auferlegten Qualifizierungsmaßnahmen gegenüber
Arbeitslosen an der Grenze von Exklusion und Inklusion ohneAussicht auf Erfolg arbei-
tet. Eine zweite Grenze ergibt sich dadurch, dass Weiterbildung in Prozessen der Topo-
graphisierung, Digitalisierung und der damit einhergehenden umfassenden Entgrenzung
alle Lebensvollzüge – auch die informellen Lernprozesse – zu vereinnahmen droht, so
dass es zu einer „Kolonialisierung von Informalität“ kommen könne.
Während auf der einen Seite die Protoprofessionalisierung, die wachsende Selbstbe-
züglichkeit und Reflexivität der Adressaten hervorgehoben wird, scheinen andererseits
die Adressaten synchron in ihren alltäglichen Lebensvollzügen und diachron im Verlauf
ihrer Biographie zunehmend mit neuen Ungewissheiten, mit prekären, schwierig einzu-
schätzenden Risikolagen und zugleich mit der Zuweisung und Anspruchssteigerung
höchster Selbst- und Eigenverantwortlichkeit – der Einforderung eines „unternehmeri-
schen Selbst“ (vgl. Bröckling, 2007) – konfrontiert zu sein (vgl. etwa Göhlich, von
Hippel und Seitter in diesem Band). Dabei müssen sich gesteigerte Reflexivität und Pro-
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toprofessionalisierung einerseits und gesteigerte Ungewissheiten und Risikolagen kei-
neswegs nur polar gegenüberstehen, sondern können sich vielfältig durchdringen und
überlagern. Sie stellen füreinander auch die jeweils andere Seite der Medaille dar, weil
genau die neuen Risikolagen, prekären Lebensvollzüge und neuen Anspruchskonstruk-
tionen gegenüber denAkteuren auch eine gesteigerte Reflexivität erfordern. Gesteigerte
Risikolagen und neue Belastungen in Modernisierungsprozessen (vgl. dazu etwa Bau-
man, 1992; Beck, Giddens & Lash, 1996; Bröckling, 2007, auch Göhlich in diesem
Band) können mit einer Unterminierung des Vertrauens in professionelle und einer re-
flexiven Delegitimierung professioneller Interventionen einher gehen.
Daraus kann dann durchaus – nicht nur als Zugewinn auf der Adressatenseite – auch
eine weitere Zuspitzung der Vertrauensantinomie (vgl. Schütze, 1996; Helsper, 2002) in
den Professionellen-Adressaten-Beziehungen resultieren: Ihrerseits durch Reflexions-
schübe, Protoprofessionalisierung und einen Zuwachs an Informationsmöglichkeiten –
gerade auch in Form einer kritisch-reflexiven Distanz gegenüber professionellen
Wissensbeständen und Interventionen – gekennzeichnete Klienten, treffen auf profes-
sionelle Akteure, die ihrerseits diesen Deutungs- und Kritikzuwachs ihrer Klienten
antizipieren und kennen, woraus deren Handlungsgrundlage wiederum prekärer und le-
gitimationsbedürftiger wird. Je mehr aber die Klientel ihrerseits in fortschreitenden In-
dividualisierungs- und Risikolagen besonders stützungs- und beratungsbedürftig ist,
kann dies dazu führen, dass sich zutiefst bedürftige und grundlegend misstrauische
Adressaten tendenziell verunsicherten und misstrauischen Professionellen gegenüber
sehen. Impliziert somit Protoprofessionalisierung und der Zuwachs an reflexiven Deu-
tungs- und Wissenspotenzialen einerseits eine Symmetrisierung in den Professionellen-
Adressaten-Beziehungen, so wächst andererseits auch die Gefahr einer Unterminierung
von Arbeitsbündnissen, gerade dort, wo sie dringend und unumgänglich wären.
9. Pädagogische Professionalität in Anspruchssteigerungen:
Reflexion als Erfordernis und auferlegte Zumutung
Einige Beiträge weisen eindringlich daraufhin (vgl. etwa Seitter, von Hippel, Schmidt-
Hertha, Göhlich sowie Wildgruber & Becker-Stoll), dass pädagogische Professionali-
tät – etwa auch im Kontext der gerade skizzierten Klienten-Professionellen-Beziehun-
gen bzw. der neuen Anforderungen an Qualitätsmanagement, Organisationsgestaltung,
Qualitätssicherung und (Selbst-)Evaluation (vgl. Schmidt-Hertha in diesem Band) – mit
neuen Anspruchssteigerungen konfrontiert ist. Reflexivität, Selbstbezüglichkeit, das
ständige Mitbedenken nicht intendierter Nebenfolgen des eigenen Handelns, gesteigerte
Begründungs- und Legitimationsverpflichtung sowohl gegenüberAdressaten, aber auch
im Kontext von Institutionen und insbesondere gegenüber übergreifenden, etwa staatli-
chen Akteuren und der Öffentlichkeit sind Anforderungen, denen sich Professionelle in
ihrem Handeln immer weniger entziehen können.
Dies treibt – wie Göhlich (in diesem Band) eindrucksvoll belegen kann – die Etab-
lierung und Ausdifferenzierung des Feldes „sekundärer“ Professioneller der „Reflexi-
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onsunterstützung“ an. Im anwachsenden Bedarf und zugleich der im Kontext dieser
Entwicklungen angetriebenen Notwendigkeit nach Supervision, Coaching, professio-
nellen Beratungssettings, Organisationsentwicklung etc. dokumentiert sich dies ein-
drucksvoll. Dabei sind, wie empirischeAnalysen zu derartigen Reflexionssettings, etwa
der Supervision (vgl. Schütze, 2002; Müller, 1995, für Beratungskontexte auch Tiefel,
2004) verdeutlichen können – diese ihrerseits keineswegs störungsfrei, sondern eben-
falls prekär situiert. Im anwachsenden Bedarf nach Reflexionsunterstützung auf Seiten
der Professionellen selbst, zeigt sich somit, dass sie selbst in die Ambivalenzen der re-
flexiven Modernisierung eingebettet sind (vgl. Göhlich in diesem Band). Sie sehen sich
in ihrer eigenen, für andere verantwortlichen professionellen Praxis mitAnsprüchen des
„unternehmerischen“ Selbst konfrontiert, die sie tendenziell auch überlasten und über-
beanspruchen können.
Insbesondere in diesem Zusammenhang hat Sabine Reh (vgl. Reh, 2004, 2008, auch
Kade & Seitter, 2004) darauf aufmerksam gemacht, dass Reflexion als individualisierte
professionelleAnspruchskonstruktion durchaus auch kritisch zu reflektieren ist, weil sie
als spiralförmige Anspruchssteigerung den professionellen Akteuren auch aufgebürdet
wird. Dies kann auch als eine zusätzliche weitere Anforderungssteigerung interpretiert
werden. Gegenüber dieser „Reflexion als Bekenntnis“ votiert Reh für eine organisato-
risch verankerte Reflexion, in der die individuellen professionellenAkteure eher Entlas-
tung und Unterstützung finden können. Organisatorisch „routinisierte Reflexivität“
könnte somit auch eine „reflexive“ Antwort auf den individualisierenden Steigerungs-
diskurs individueller professioneller (Selbst-)Reflexivität darstellen.
10. Ausblick und offene Fragen
Wenn dieser Band somit vielfältige, innovative empirische und theoretische Anstöße
zur Diskussion um Profession, Professionalität und Professionalisierung gibt, so bleiben
auch im Anschluss daran offene Fragen und weiter zu klärende Gegenstandsbereiche.
Hier sei nur auf die folgenden verwiesen:
● Unumgänglich scheint die weitere Klärung grundlagentheoretischer Positionen und
Professionsverständnisse, wie sie etwa im systematischen Vergleich von Thole und
Polutta (in diesem Band) angedacht wird. So sind einerseits die Hinweise darauf,
dass verschiedene professionstheoretische Konzepte – gegenüber der dominieren-
den Abgrenzung und Differenzbestimmung – auch deutliche Anschlüsse und Ge-
meinsamkeiten aufweisen, förderlich für eine offenere professionstheoretische Dis-
kussion (vgl. auch Tillmann, 2011; Terhart in diesem Band). Allerdings gilt es diese
Gemeinsamkeiten auch differenziert zu bestimmen und zugleich systematische Dif-
ferenzen nicht zu nivellieren (vgl. auch Tenorth, 2006). Erst dann sind begründetAn-
schlüsse und Schnittstellen zu konzipieren. Dies erfolgt bislang – auch in diesem
Band – noch zu wenig.
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● Insbesondere die Struktur und die diversen Strukturvarianten pädagogisch-profes-
sionellen Handelns und Interagierens gilt es in ihrer situativen und konkreten Mik-
rologik empirisch verstärkt in den Blick zu nehmen, durchaus im offenen und öffnen-
den Sinne Nittels (in diesem Band). Damit könnte empirisch begründeter als bislang,
der nach wie vor dringlichen und offenen Frage nachgegangen werden (vgl. schon
Combe & Helsper, 1996), ob sich in den diversifizierten und hybriden pädagogi-
schen Handlungsfeldern angesichts der Differenz der Tätigkeiten und Anforderun-
gen noch eine Gemeinsamkeit bzw. ein grundlegender Typus pädagogisch-profes-
sionellen Handelns bestimmen lässt. Auch dies bleibt – bei allen Vorschlägen, die in
diesem Band formuliert werden – eine weiter noch zu leistende Aufgabe. Unbestrit-
ten allerdings bleibt, dass ‚Pädagogen‘ einen relevanten Kernfundus des Wissens
sich aneignen müssen – trotz der starken Ausdifferenzierung und Entstrukturierung
des pädagogischen Feldes (vgl. DGfE, 2010).
● Vor allem aber müsste den neuen Entwicklungen in den professionellen pädagogi-
schen Feldern – sowohl im Sinne der horizontalen Ausdifferenzierung, der vertika-
lenAusdifferenzierung und des Entstehens neuer „Reflexions-“ und „Qualitätssiche-
rungsprofessioneller“, den veränderten Adressaten-Professionellen-Beziehungen,
den entstehenden und sich etablierenden neuen Qualitätsstandards und -kontrollen
sowie Entwicklungen hin zu hybriden und multiprofessionellen Organisationen –
verstärkt empirisch nachgegangen werden.
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